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概要 :通常学級における特別支援教育の授業づくり研究の枠組みをめ ぐって考察した。最
近の発達支援論や特別支援教育実践の動向を踏まえて、学級を基盤にした授業というわが
国の教育実践の基本的な形態の意義を確かめ、学級を基盤にして特別支援と学習集団を結
びつけるための論理を解明 した。さらに、特別なニーズに配慮しながら、授業づくり研究
を進める視点について、子どもの「学習参加Jという課題を設定し、通常の教育 ・学級に
おける授業研究を発展させて、学習集団への参加と共同を軸にして、特別支援教育に求め
られる授業づくりの原則を考察 した。そして、学級を基盤にしながら、多元的な学びの場
を設定するこ との意義 ・可能性をイ ンクルージョンの論理から検討し、特別支援教育にお
ける授業の枠組みを提起 した。
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はじめに
わが国における 2007年からの特別支援教
育は、通常の学校 ・学級における教育実践
に以下のような変化を生んでいる。
第一は関連機関 ・関係者の連携の推進で
ある。特別支援教育コーデ ィネーターの配
置等、発達障害児の支援にどう連携するか
が問われている。しかし、その一方で連携
といいつつ、発達障害児への対応を専門家
に任せる傾向も見られる。学級の授業や生
活指導と切り離して特別な支援が構想され
るとすれば、特別支援教育は、教師にとっ
て「特殊な子ども」への対応だという見方
に陥るこ とは容易に想像できょう 。授業づ
くり ・生活指導をめぐる望ましい連携のあ
り方が間われている。
第二に特別支援教育は、個別の指導計画
をはじめとして「個Jへの支援を正面から
取り上げている。個別の指導計画が教育実
践にどのような変化をもたらすのかの報告
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学級
1 )によれば、対象児の見方の変化に比べて
授業や学級経営等についてのそれは少な
い。も ちろん、そ こでは授業展開に対象児
をどう位置づけるか等、個別の指導計画が
授業を問い直す契機になっていることも報
告されている。しかし、授業づくりに求め
られる指針は何かを本格的に総括する議論
はみられない。
第三に、発達障害児の授業への参加を支え
る論理として提起されているのが応用行動
分析論である。そこでは授業への適応をテ
ーマにした参加の手だてが提起されている
(古田島， 2008)が、こうした立場と、授業
への子どもの参加を議論してきた教育方法
学研究はどう対話 していくのかが問われて
いる。
以上のような傾向を背景にして、特別支援
教育の授業づ くりは、 通常学級における発
達障害児への支援方法の開発、特別教育支
援員による個別支援の事例が主に議論され
a 
れる「共感するためのスキル指導Jと並行 211
して、学級における指導がどう意識的にな 三 J
されたかが問われている。自分のベースで Jjj 
行動することの多い子どもを「共感する力 ‘1
が弱いJと捉えるのではなく、 「共感しあ r: 唱
える場j が少なかったとして 共感能力を Jf ;
学級指導の課題にした取り組みには、発達 ;i
障害児のニーズに応える場をつくる学級づ 日と
くりの意義が示されている(宮本， 2008)。
学級を基盤にしたこのような個への支援 :j
論は、発達障害と規定されてはいなくても Jfj
学級において課題を抱える子どもの指導と t ; 
して有効である。発達障害児と学級で配慮 :1
を要する子どもを連続して捉えようとする i 
からである。しかも、授業という子どもが 1 
日常的に多くの時間を過ごす場において、 d : 
こうした内言の育ちと共感のカを形成する ;
ことを正面に据えた指導構想は、特別なニ
ーズを持つ子どもの発達課題に大きな効果 i;
を持つといえる。 )，; 
また、学級を発達支援の基盤にする根拠 ;;
は、発達障害児の心理的機能や能力の発達 Ji?
と人格の発達とを見通した実践を展望する J1
ところにある。この点は、例えば学習障害
児の社会的スキル形成の課題について、「人 ;JJ
格発達上の困難、それといわば格闘してき
た子どもの内面生活への共感的理解を試 3 
み、子どもと深くつながりながら、子ども
自身がソーシヤノレ・スキノレの持つ社会的意 .~;:" t.
義について認識していくのを援助する取り
組みJ (茂木， 2008p・，40)として指摘されて ;j 
いる。 ι 
ここで強調されているような、子ども自
身がスキノレ形成の課題を引き受けていく上 旬;
で、生活の基盤である学級との関連が問わ 主"
れる。とりわけ思春期・青年期における発
達障害児の自己理解という課題(問中ほ エ
か，20.07)に注目するとき、心理的な機能ー 議fL
能力の形成がどのような関係?場において ;響
なされるかが、当該のぞどもが発達課題に トa
. 
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ている。それに比べて、授業づくり研究の
枠組みについての議論は低調である。そこ
には「特殊教育j から「特別支援教育Jへ
の転換で強調された「教育の場から教育的
ニーズへJというとらえ方が大きく作用し
ている。しかし、特別支援教育への転換に
おいても、授業において子どもがどのよう
な「場j において学習活動を展開するのか
が問われねばならない。学級という「場J
を視野に入れた授業づくりの論理の解明が
求められている。
以上の問題意識を下にして、本稿では、①、
学級を基盤にして特別支援と授業との関連
を問うことの意義は何か、②、通常学校の
授業づくりにどう接近していくのか、授業
づくり・授業展開のための研究の枠組みは
何か、③、②とも関連して、特別支援教育
における授業という「場Jをどのような次
元で構想するのかについて考察する。この
分野の議論の蓄積が少ないという限界もあ
り、ここでは発達障害児への最近の指導
論・実践の提起を参考資料として用いる。
1 学級を基盤にした特別支援と授業
(1 )発達支援の課題と学級
本稿の第一の課題を探る上でまず取り上
げるのが発達支援の課題と学級との関連で
ある。自閉症スペクトラム障害の子どもの
発達課題として実行機能の障害が指摘さ
れ、そこでは例えば内言の形成が課題にさ
れてきた。この課題に対応する場として通
級など、特別支援の場の提供が有効である。
それと同時に学級の指導においても、この
課題を意識した指導が求められる。小学校
で「問題行動j を示す発達障害児の声を聞
き取り、学級に返す指導によって「内言の
育ちJを期待した教師の指導姿勢に注目し
たい(宮本， 20.08)。
また、発達障害児が困難とされる他者への
共感のカの形成にじても、特別な場で行わ
?
?
?
??
• 
?
? 、 ?
??
?
?
?
?
??
?
?
?
• 
• 
•• 
••• 
??
?
?
，?
• • 
• 
，
?•
• 
• ，?• 
• 
、
?
?
??
• 
• 
、
? ?
??
? ?
?
?
??• 
，?
•• 
• 
• 
• 
• 
，?
? ??
?
??
• 
• ，???
? ?
. 、 .
特別支援教育における授業づくり研究の枠組み
、
r、 向き合う上で大きく作用するからである。
感覚統合に関わる訓練が、中学生の社会
的適応に有効でありつつ、そのために学校
の授業を抜け出でて訓練に通うことをため
らう子どもの事例(岸田 2007)に見るよう
に、訓練の必要性を認識すればするほど、
学級から離れた「特別Jな場が、当たり前
の場=学級からみれば異質な場として捉え
られる。それほどに、通常の学級における
授業は、出席することが当たり前の場とし
て見られてきたのである。
(2)潜在的能力の発揮と共同
発達支援の基盤に学級を据える根拠は、発
達障害児の潜在的な能力の発揮という発達
課題にとって、それが発揮される場=関係
を問おうとするところにある 潜在的能力
の発揮は、子どもの指導一般に求められる
課題だが、特に 本来その内面に備わって
いるはずの力を発揮することを環境要因に
よって疎外されてきた発達障害児にとって
意識的に取り上げられるべきものである。
こうした課題にとって、 「アスペノレガー
障害の生徒には、本人が強い関心を示した
り、 長所が目立つような活動に参加する機
会を与えるJ (ブレンダほか，2006p. 138) 
ことが実践の指針として提起されているよ
うに、得意とする活動の場を設定すること
が必要で、ある。ここで見逃してならないの
は、潜在的な力の発揮も、それを受けとめ
る集団=学級の質によって左右されるとい
う点である。アスペルガー障害の子どもの
得意な歴史の知識を生かした授業構想で
は、その子を「歴史解説者j として位置づ
けて、学級の授業で潜在的な力を発揮させ
ている(里中 2008)が、そこでも基盤には、
その子どもを排除しない学級=共同の場を
つくる指導が進められている。
こうした指導の構想は、単に潜在的な力
の発揮という点に留まらず、自己の能力の
発揮を受けとめてくれる学級を支えにし
て、しだいに自己の行動をコントロールす
る力を形成する可能性を持っている。 r百
科事典j のように、知識を豊富に持ってい
る発達障害児の能力を肯定的に評価し、学
級に位置づける指導によって、しだいに自
己の行動を制御する力を育てた事例(宮
本， 2008)がそれを示している。
なお念、のために言えば、そこでは単に子
どもの得意な力を評価するというのではな
く、どの子にも「百科事典はあるJ (個性
的な能力を持つという意味)として学級の
子ども全体にも投げ返す指導が展開されて
いる。特別なニーズ、を持つ子どもと学級の
子どもの意識とが繋がる指導、つまり共同
の場をっくり出すことが、学級を基盤にし
た潜在的な能力の発揮という発達支援の軸
だといえる。
潜在的能力をめぐるこうした議論は、「共
同の授業論Jを構築するインクノレージョン
教授学と共通した地平に立つものである。
例えばハイムリッヒは、 ドイツにおけるイ
ンテグレーション教授学の潮流を「自己決
定・共同決定 ・連帯の能力形成を目標とす
る唯物論モデノレJ r共同の場とともに個性
化を目標とする相互作用モデノレJ r共同の
場に関与する学習環境の構成を目標にする
エコロ ジカルモデルJに整理している。
(Heimlich， U， 2007p. 76)。いずれの立場
も、共同の場を基盤にしながら子どもの個
性化 ・自己決定に視野を置く授業モデルで、
ある。そ して、 こうした立場が、インクノレ
ージョン教授学の提起に繋がっている。ハ
イムリッヒによれば、 「障害というカテゴ
リーは禁じられ、また、教育的促進の要求
のない如何なるカテゴリーも禁じられ、す
べての子どもの個性化を目標とするインク
ノレー ジョ ン教授学J (Heimlich， U， p 77)が
求められる。
むろん、 ハイムリ ッヒにおいても、イ ン
テグレーション教授学とインクルージョン
、
.、
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数授業やら習熟度男IJ授業やらで、一人ひと もγ
りが異なる授業に向かわなければならず、
教授学の関係それ自体は来だ説得的に解明
されてはいなし、 2)。しかし、障害というカ
テゴリーを教育的指導(促進)と切り離す
思考形式ではなく、指導とその場(共同・
環境)を視野に入れた発達支援(促進)論
が提起されているわけであり、潜在的な力
の発揮を通した個性化とよその形成を媒介
する場=共同の意義を確かめることができ
ょう。ハイムリ ッヒによれば、「自己概念、・
自己評価の発達に注目し、未来の学習に立
ち向かうカの形成を重視する共同の授業
論J (Heimlich， U， p 73-74)の構築がインク
ノレー ジョ ン教授学の立場である。
(3)学習生活のリズムと学級
.， 
人のことどころではない生活リズムJ (井 7 
原，2008)が、発達障害児にとって学習生活
に適応することに困難さをもたらしてい
る。
学校におけるカリキュラムとして多様な
学習集団編成論が提起され、それが学力論
の視野から議論されてきたが、特別なニー
ズのある子どもにとってもたらす作用はこ
れまでのところ ほとんど取り上げられて
r，'. " 
はこなかった。特別なニーズに対応した指
導の場(学習集団)への移動というだけで
はなく、通常の学校でほぼ同じようなカリ
学級を基盤にした特別支援を問う第三の キュラムにそって生活する発達障害児にと
って、多様な学習集団の選択と移動は大き
な困難さをもたらすことになる。
根拠は、発達障害児にとっての学習のリズ
ムに注目するからである。
発達障害児への支援として一般に指摘さ
れてきた原則は、見通しのある生活とリズ
ムを保障することである。見通しの立てに
くさという困難さを持つ子どもの教育的ニ
ーズの中でも、見通しのなさへの不安を取
り除こうとするからであり、視覚的な支援
等によって学校生活の予定・計画への見通
しと安心感を持たせる試みが展開されてき
.  
・-
? ?，??• • 
? ? ?、??
そうであればあるほど、発達障害児にとっ
て発達と生活の基盤である基礎集団として
の学級の意義を確かめておかなくてはなら
ない。柔軟に生活に適応することができに
くい子どもだからこそ、発達の基盤となる
場=学級の生活が保障されるカリキュラム
が求められる。特に中学校において学級を
基盤にした発達支援のあり方が問われる
し、この視点は、単に発達障害児への対応た。
こうした支援の一般原則をふまえなが
ら、授業という場が学校生活でどのような
リズムで営まれているのかを問い返してみ
なくてはならない。例えば、授業中のトラ
ブルを納める時間・空間としての休憩が保
障されない学校の生活リズムによって、休
憩時間にパニックを引き起こす中学生の報
告(上回，2008)のように、学習生活のリズ
ムの崩れが発達障害児に更なる困難さをも
たらすからである。
学習生活のリズムというとき、今日の多様
な学習の場の選択という状況も見逃すこと
のできない問題の一つで、ある。特に中学校
においては、学級の授業とは別に、 「少人
， 
に留まらず、通常の子どものカリキュラム
論としても正面から取り上げられるべき問
特別支援教育における授業づくりにおい :J・.
ても、通常の授業論が解明してきた授業研
究の枠組みと授業づくりの原則を踏まえる
ことが求められる。しかし、それを機械的 どを
に特別なニーズのある子どもを含む学級授 定
題である。
2 特別なニーズと授業研究の枠組み
業論に適用するだけでは、十分で、はない。
そこで必要なのはャ第一に授業論一般の;
原則を特別支援の観点から拡張して授業づ
くりの指針を導き出すこと、第二に特別な
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支援に対応した原則の中に再び授業づく り る。
の原則を発見することである。その際、研 ②学習の場への参加と学級
究の手続きとしては、授業過程に発達障害
児が「参加Jする局面を設定して、上記の
課題を明らかにする。ここでいう「参加の
局面j とは、第一に、発達障害児が学習の
場に参加の見通しを持つことができるかど
うか、第二に、遂行すべき学習活動に参加
する見通しを持つことができるかどうか、
第三に、学習活動を展開しつつ、授業の課
題である学習内容をめぐる認識 ・表現活動
を展開する過程に参加できるかどうかであ
る。
むろん、学級を基盤とした特別ニーズの
ある子どもの授業過程の解明は、こうした
課題と手続きだけでできるものではない
が、本稿は今後この分野の探究を本格化し
ていくための仮説的な作業として位置づ
け、論点を整理したい。
(1 )学習の場への参加と見通しの形成
①特別な支援と学習参加
この局面では、例えば、座学による授業の
場合、感覚過敏に対応するために教室の座
席の位置を配慮することや、教室に留まる
ことができない子どもには教室外にいるこ
とを許しながら、しだいに教室の学習に戻
り、着席して参加できる状況をっくり出す
ことなどが取り組まれてきた。どのような
座席でも対応できる子どもや、教室に留ま
ることができる子どもを前提としてきた教
室の学習への参加論を、特別なニーズの視
点から問い返そうとするからである。
特別支援の授業のあり方として、すべて
の子どもが「わかるJ r参加するJ授業が
主張されたりする 3)が、それは学習集団へ
の参加を一律に強制することではない。そ
うではなく 特別なニーズに対応 した学習
参加を保障していくためのシステムが求め
られるのであり 例えば特別支援員の配置
もそのための方策として捉えるべきであ
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第二の論点は、学習の場への参加の見通
しを学級との関連で問うことである。特に
学級から排除されていないという意識の形
成が課題になる。例えば、先に指摘した教
室に戻り、着席する行為を自覚できるよう
になるためには、戻ってくることができる
という見通しとそれを支える学級の雰囲気
づくりが必要となる。また、授業において
自分の思い通 りの学習にこ だわりを持つ子
どもに対して、こだわる思いを聞き取り、
気持ちを納める支援を行うことも特別なニ
ーズ、への対応である。
しかし、その支援を学級の子どもがどの
ような関係で受けとめるかが問われる。授
業において立ち歩く子どもに教師が手をつ
ないで一緒に机間指導し、他の子どもの学
習を見せることによって意欲を引き出そう
とする取り組み(別府ほか)2004)も、それ
を受けとめる基盤である学級の子どもとの
関係によって成果は異なる。
このように特別ニーズ、への対応を意識す
ればするほど、学級を基盤にした指導の原
則を確かめることが要請される。先に指摘
した特別支援員の配置も、それを拒否する
事例(井原， 2008)に見るように、特別な支
援が学級におけるどのような教師、そして
子どもとの関係でなされるかに注目しなく
てはならない。
なお、学習の場への参加論ではこれまで述
べてきた視点でもなお対応が困難なケース
にどう関わるかが問われる。発達障害の特
別なニーズ研究の進展とともに明らかにさ
れてきた、 「通常Jの授業に参加すること
によりいっそうの「特別なJ困難さを示す
子ども (例えば、広汎性発達障害の子ども
の感覚過敏 ・聴覚情報処理障害)に対して、
授業という場のみならず、学校という制度
化された場=空間への参加論をどう見通す
d 
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かは、未解明の課題である(高橋，2008)。
(2)学習活動の見通しの形成
①教授行為・教材(教具) ・授業のリズム
と特別支援
学習活動の見通しを形成するために、例え
ぼ、 「話し言葉Jの理解の困難さという発
達障害児のニーズに応じた「発問Jr指示J
のヱ失は、既に多くのところで取り組まれ、
授業づ くりのポイントとして示されてき
た。学習障害の子どもの困難さ(文字を見
て即座に音を引き出せなし、)に対して、国
語の音読の際に、あらかじめ内容を理解さ
せる指導を入れて音読を指示すること(大
石，2007)など、学習活動の前提を下寧につ
くる ことによって教授行為を投げかける提
起もされてきた。また、 「書く作業の多い
教科学習で、横で何度もやって見せながら、
視覚に訴えて時間をかけて指導するj とい
った教師の「提示J(別府ほか，2004)など、
これまで教授行為として探究されてきたも
のを、特別な支援の観点から再考すること
が、まず問われる。
教授行為とともに、教材・教具の次元で
も、 「足し算引き算でおはじきの教材に替
えて、子どもを並べて数の理解学習を進め
るJ (別府ほか，2004)、 「板書の情景図だ
けでは理解できないので、手元に絵を準備
するJ (宗像市赤間小学校，2007p. 70)こと
等、特別な支援を意識した指導構想が問わ
れている。
なお、発達障害児にとって、学習活動の
見通しに作用するのは、授業の リズムであ
る。 rふりかえる、つかむ・見通す、調べ
る・確かめる、まとめるJといった授業の
リズムをっくり出し、学習活動への見通し
を形成する試み (宗 像市赤間小学
校，2007p. 49)は、 学校の授業がどのような
流れなのかをおよそ理解させることに繋が
る。この視点は、先に指摘した学習の場へ
の参加の意識を形成する。課題とも関連する
1・
が、場の変化に臨機に対応することへの不 支
安と困難さを持つ子どもへの支援として不 法:
可欠である。 去二
こうした指導の構想は、障害児教育で試 勺
みられてきた指導の「ミニセット学習j論 h
(湯浅， 2006p. 113)と共通するものである。:
1時間の授業を小さなセットに区切り、指
導することによって、学習活動の見通しを
持たせようとするからである。
さらに言えば、発達障害児にとって学習課 予
題・活動に取り組む見通しが立つには、通 P
常の子ども以上に時間を要する。 r見通し :;川
ないJ(宗像市赤間小学校，2007p. 50)とい
'・
う実践の総括に見るように、発達障害児に :JF:
とっての「授業時間」とは何か、その枠組
みの問い直しが求められている。
②特別支援における集団関係の構築
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①で指摘した指導のポイントは、先に述ベ 必G:J; 7 
たように、応用行動分析論に立つ指導論で ;
も提起されている。そこで教育学的論理と .;主Z;k包Y:!f.」?い
して問われるのは、こうした指導が成立す 日
るための関係であり、とりわけ、教師と子 :汁
どもとの関係の構築である。例えば、算数
カードの操作に見通しを持つことの困難な
子どもに対して、 「学習への喚起と承認・
賞賛と見守り j を入れることが提起されて
いる(岡田 2008)ように、教師と子どもと
の関係を抜きにして特別な支援は成立しな
いからである。特別なニーズに対応した教
授行為も、教師と子どもとの関係に支えら 入
れてはじめて授業づくりにとって意味を持
Jつo
授業における特別な支援は、担任教師だけ i 
ではなく例えば、特別支援員によって、 "授
業の進行や学習の見通しを形成する際の困
難さを見極めて代弁する行為としても試み
られてきた。ここでも、 -支援員と子どもと
の教育的関i係が基盤となるミ
， I 
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特別支援教育における授業づくり研究の枠組み
ところで学習活動の見通しの形成指導に
かかわる集団関係の構築を議論するとき、
見通しの立てにくさ(困難さ)を発達障害
児がどのように意識するのか、そして困難
さへの支援を要求する力をし¥かにして育て
るかが見逃されてはならない。そこには学
習への 自己意識の育ちを視野に入れた指
導、困難さを自覚しつつ支援を教師(支援
員)に要求していくための具体的な行為の
仕方を育てる指導が求められる。
(3)認識 ・表現活動の展開
授業づくりは、 (1)及び(2)の次元を構想し
ながら、授業の展開において認識と表現活
動をどう促進するかを探究してきた。この
次元でもこれまでと同様に、特別な支援を
どう考慮するか、それを下にして授業の原
則をより導き出すことが求められる。
①学習活動の展開過程と困難さへの対応
学習活動に踏み出したとしても、発達障害
児はいくつもの困難さに直面する。ここで
教科指導におけるそれらのすべてを類型化
することはできないが、実践事例の総括(宗
像市赤間小学校， 2007p. 64及び 80)によれ
ば、二つの作業を行うことの困難さ(カー
ドにチェ ックしなが ら操作活動を進める)
や、教具の使い方の困難さ (算数で角を測
るさいの定規のあて方)が指摘されている。
これらの困難さへの支援が問われている。
また、活動の仕方を一旦理解したとして
も、 「操作の全体像がつかみにくい子ども
に授業の展開ごとに具体的な作業を入れて
いく Jといった支援(宮本， 2007)など、特
別な困難さを見極めつつ、活動の展開を促
す構想が提起されてきた。
こうした具体的な作業を伴う学習活動だ
けではなく 授業は「問答Jを中心に展開
されるのが通例である。話し言葉による子
ども相互の問答に発達障害児が注意を傾け
たとしても その展開を理解するには困難
さを伴う。こうした場面での支援のあり方
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は、未解明の課題である。特別支援員によ
る助言のあり方、さらに、授業の展開過程
で¥問答の進行過程の論点を整理すること
等の指導技術の解明が求められている。
ところで、一般に授業の展開論は子どもに
とって「見えないものJ (学習内容の中心
=核になる もの)を、 「見えるものJ (教
材・教具)を媒介にして探究する過程を解
明してきた。この点についても、発達障害
のある子どもに「教師が見えない部分を一
生懸命見せようと しても、かえって生徒は
見ることのできない自分を見るだけでやる
気を失っていく J (佐藤)2008p. 152)とい
うように、発達障害児が「見えないものj
に迫るための特別な支援の構想が課題とな
る。ここでも、特別な支援が通常の子ども
のとは離れて展開することになり、より多
くの時間を要する問題、さらに通常の子ど
もとの理解の差が顕在化するという問題へ
の対応等、究明すべき課題は多く残されて
いる。
②学習の共同化と授業展開
①の視点は、通常の学級において画一的な
一斉指導ではなく個別の支援に力点を置こ
うとするものである。それは本稿の意図で
ある学級を基盤にした「学習の共同化Jの
一環であり 、「共同化のもとで、の特別支援J
の構想である。それを前提にして、狭い意
味での「学習の共同化Jを授業展開におい
てどのように構想するかが問われている。
これまでのところ、「すべての生徒の参加J
という学習の共同化論は、総合的な学習や
単元学習において提起されている。 i集団
での学びはどこまで深められるかは検討を
要するJ (荒川， 2008p.179) と指摘される
等、教科指導における共同化論の構想、は未
解明である。
こうした中にあって、今 日の実践研究は
一つには、学習形態論のレベノレでの共同化
論を提起している。 i個別学習 ・グループ
..~ 
~ 
. 
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学習・全体学習j の交互転換・モジュール
形式による授業展開論(佐藤， 2008p. 155) 
である。二つには、発達障害児の「つぶや
きJを授業の展開過程に活かす共同化、練
習的な課題の場面で発達障害児と通常の子
どもとが共同していく展開などの事例も提
起されている (宮本)2007)。さらに、聞き取
り調査4)によって得られた、教科学習にお
いてリサーチや制作活動が共同の媒介にな
るという視点の下に、例えば社会科での新
聞製作活動等を展開した事例など、いくつ
も試みられている取り組みを総括すること
が求められている。
もちろん、狭い意味での学習の共同化は、
発達障害児にと って困難さを持つがゆえ
に、①の視点に立つことが原則である。 し
かし、それでもなお、 「友だちの考え・意
見に乗って自分の考え・意見を出せるカを
どう育てるのか、学習への動機が高いとき
には、例えば国語の場面読みで、自分の読み
を授業展開に出していくカを形成してい
くJといった試みなど、共同化への構想は
見逃すことはできない。また、 「授業の展
開では発達障害児にわかりやすい説明を原
則にするJ r友だちの発言をニックネーム
シーノレによって、誰の発言かを鮮明にして、
発達障害児が共同の場に意識を向ける試
みj など、共同化の視点に立つ授業展開論
も示唆的である(いずれも前掲の聞き取り
による)
3 多元的な授業の場とインクルージョ
ン論
特別支援教育の授業づくりは、既に 1で議
論したよ うに、学級を基盤にしつつ、特別
な場での指導を構想しようとするものであ
る。通常の学級を基盤にしながら、発達障
害児のエーズに対応するには、指導の場を
一元的にではなく多元的に構想しなくては
ならない。学習障害児をどうケアするかの
~、 、
.，削・・・・・ー ー
.・
? ?
~ ， '. . .・，
r .・
前提として、「子どもの心とからだを開き、 fJ 
周囲の人間への信頼感を取り戻すJことに f-
重点を置いた取り組み(今関， 2008)でも、 J
学習障害への特別な支援の必要性(通級指 :
導)が意識されている。 -，~ ・
こうした多元的な場の構想は、子どもにお
ける差異と共同の関係を探究するインクル
. 
ージョンの論理に立つものである。インク
ノレージョンをめぐっては、社会的インクノレ
ージョン論を発達途上の子どもの学習の場 λ
である教育的インクルージョンに短絡的に
もち込むことへの警戒も議論されている
(清水 2007)。 -・
しかし、すべての人を包摂するという意
味での社会的なインク ノレージョンとは何
か、それ自体が未解明の課題である。それ
だからこそ、発達途上の存在だからといっ
て教育の場における差異と共同論の追求を
.・、，
限定的に考えるのではなく、学級づくりと
、. 
一。 一‘‘・4?
常学級という枠に留めずにいかに構想する 三?
のか、そこで関われる「共同Jの論理とは
何かを検討してみたい。
(1) r取り出し指導j と共同の論理
①少人数学習集団における共同 :3 
通常学級から離れた「取り出しJ指導にお :;!
いても、そこが子どもにとって学習集団で 吟
ある以上、教師と子ども、そして子ども相
互の生活と学習の共同化を図る視点が不可 K1 
欠である。そのためには、学習集団におい 1三戸
て情動的な交流を積み重ねながら、それを r 、
土台にして自他意識の形成を図り、学習の 》
場を意識化する指導が求められる。;
例えば、少人数の学習集団実践の総括に な;
よれば(高橋 2(07)、・教科という枠に囚
われずに身体活動を中心にした学習の展
開、 ・評価とニとばかけによる合意づく
、
・・.
一8←
・
， • ・
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、、
. 
特別支援教育における授業づくり研究の枠組み
り、 ・授業の準備や後かたづけによって関
係をつくり出すことが指導の視点として取
り上げられている。ここでは、通常の学級
だけではなく、 「取り出し指導Jの場を特
別なニーズのある子どもの生活と学習の根
拠地=基礎集団として形成するための指導
が構想されている。通常学級を主とし、「取
り出し指導Jを副次的な営みだと捉えるの
ではなく、多元的な生活と学習の場を構想
することが、インクノレージョン論に支えら
れた共同の論理だからである。
しかし、一般に子どもにとっては通常学級
の指導が中心であり、 「取り出しJ指導は、
通常学級の指導から「排除するJという 論
理で構想されがちである。先に取り上げた
学習障害児と学級指導に意識的に取り組ん
でいる教師も、 「学習障害児が学級に心を
開き楽し くなると一斉指導がしに くくな
るJ r学習障害児が通級教室にいる問は、
通常学級でていねいな指導も可能になるJ
と指摘しているように(今関， 2008)、通常
学級の学習からの「排除Jという関係で「取
り出し指導Jを捉えがちになる。
もちろんこの教師の場合、学習障害とい
う特別なニーズに対応する指導を意識すれ
ばするほど学級との共同を問うこと、それ
だ、からこそ、常に同じ場での同ーの学習を
強制するという論理には立つてはいない。
通級といった「取 り出し指導Jを排除の関
係ではなく、共同の関係で捉えようと模索
している。
なお、 「取り出し指導Jといってもその
形態は多様である。生活と学習の共同化と
いう論点からすれば、通級指導の場におけ
る学習集団形成論を解明することが、排除
ではなく共同の論理に立つ指導の構想に結
びっく。
②特別支援学級集団と通常学級
[取り出し指導Jの中でも主要な指導形態
は特別支援学級集団である。そ こでの共同
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の論理を考える課題は、一つには、①でも
指摘 したように、 特別支援学級集団が基礎
集団と しての機能を果たすかど うかであ
る。 r一入学級Jという編制をどう評価す
るかは議論があるが、原則的には基礎集団
としての特別支援学級の意義をまずは確か
めておきたい。特別支援学級が主体となっ
て、通常学級の子どもを巻き込んで展開す
る教育の展開(猪野， 2008)は、 この論理に
支えられている。
共同の論理の解明には、子どもによる学
習の場の選択が保障されているかどうかが
鍵となる。この点での原則は既に別稿 (湯
浅)2007)でも指摘したが、先の聞き取り調
査においても、学習の場の選択を重視する
ことが特別支援を必要とする子どもへの対
応の原則にされていた。そこでは、例えば
通常学級での学習の楽しさや教材のおもし
ろさを伝えることなど、選択できる条件づ
くりが課題として指摘されていた。
(2)特別なニーズと共同の論理を議論する
公共の世界
発達障害児を含めて、特別なニーズのあ
る子どもにとって相応しい授業の場とは何
か、多元的な生活と学習の場とは何かは、
授業や学級経営が学校という制度の下で展
開される営みだけに、普遍的な原則を短絡
的に引き出すことはできない。 r子どもた
ちの差異や多様性と学校制度との問には
『ディレンマJが本質的に存在し、それは
インクノレージョンの主張する多様な工夫や
構想で解消されるとは言えな いJ (清
水， 2007p. 87)といわれるのもそのためであ
る。
いうまでもなく、教育におけるインクル
ージョ ン論は、子どもの聞の差異を解消す
ることを目指すものではない。ディレンマ
があるがゆえに学校の構成員の中で、差異
と共同の論理がどう取り上げられていくの
か、どう話題化されるのかが問われるので
A 
.・教育学論集第3'5号:(2009:年)
~ 
ある。 そこで最後に、特別支援教育の授業
の場や授業づくりの課題がどう学校におい
て取り上げられていくのか、その際の論点
を考えてみたい。特別なニーズの視点から、
授業という制度を問い直すことは、学校に「相
互性のあるコミュニケーションのなかでその
つど再定義されるJ -(愛敬ほか2008，p 209) 
という公共の世界をつくり出していくことだ
からである。
第一は、授業という制度を問う体制の遅
れ・不備である。行事など教科外活動の分野
に比べて授業の場とそこでの発達障害児の
「参加Jの課題は本格的には取り上げられて
はこなかった。前節で展望したように、子ど
もの 「参加Jを軸にしたこれからの授業づく
りの視点はしだいに浮き彫りにされてきてい
4 
附記:;本稿は、日本教育方法学会第 44回大
会の課題研究「特別支援教育と授業づくり j
において提案したものを下にしている。
る。
しかし、日常的な営みである授業において
特別なニーズのある子どもの参加の可能性と
課題が学校構成員の間で¥また子どもたちを
含んで話題化される場とは何か、それを議論
するシステム ・体制は何かは未解明である。
特別支援教育の制度としての学校内委員会の
内容と、こうした議論をリードするコミュニ
ケーション的関係の場づくりが課題となる。
その際、例えば学習への参加を特別な手法
によって促し、それを関係者で評価するシス
テムを主張する議論を授業研究の課題として
どう引き取るのか。学習参加のルールを子ど
もたちと合意し、っくり出していく授業指導
論の蓄積と、応用行動分析論の立場とがどう
対話し、コ ミュニケーションを取っていくこ
とができるのか。その議論を展開するリーダ
ーシップ論が問われている。
二つには、本稿が課題とした学級を基盤に
した授業づくりの視点を考慮するとき、通常
学級の担当者だけではなく、「取り出し指導j
と称した特別な場での指導を担う教師との共
同論が問われる。多元的な学習の場を構想す
ればするほどごそれらが個別の指導に分散す
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るのではなく、共同することが求められるか ;f
らである。特別支援学級担当者が単にその学 }:
級の担任という役割に留まらず、その学級の ; 
リーダーとして通常学級に入り込みよ通常学 r 
級の子どもと発達障害児との関係をつくる指 ;;
導を展開した事例(猪野，2008)に見るように、
教師の聞の共同が、多元的な授業の場を結ぶ ;: 
鍵となる。
発達障害児の学習の基盤にはその子どもの
生活があることを考慮すれば、さらに養護教
諭との連携など、子どもの発達をトータノレに
見極めながら、相応しい学習の場とは何かを
議論する体制の整備も関われよう。
三つには、初等教育だけではなく、進路や・
職業選択等、差異と共同に関して課題が鮮明
になる後期中等教育とその後の青年期の教育
において授業づくりと学びの場をどう構想す し;
るかである。この点での先駆的な実践(安
達，2006)も既に展開されている。これらの成 つ;
果を本稿が提起した授業論=学びと共同とい
う点から総括することがこれからの課題であ zj 
る。
注
1) 中山浩子による日本特殊教育学会第 45 :ji 
回大会シンポジウム (2007) .r発達障害の
ある子どもを視野に入れた通常学級での授
業Jでの報告「通常学級の教師の専門性の
向上j 資料
2)インテグレーション論を含めたインクル Jjf)
ージョン論の議論については、例えば、
Sonderpadag-o:glsche Ford:erung， '04/2008の 721i
特集川klusIonm仙 tSch山 Hでも展開 jP
されている。 :' • 足 。
3)'緒方明子による注 1)の学会での報告 f通 !?態
常学級における授業の基本的な考え方と方
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特別支援教育における授業づくり研究の枠組み
法j 資料
4)特別支援教育の授業づくりについての聞
き取り調査=大阪府H市小学校 5年担当教
師を対象と して、 2008年 9月に実施したも
の。
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